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ABSTRACT
If with Multiple Intelligences Gardner (1983) theorizes the concept that there are
many types of intelligence and not a single one, it is with Sternberg (1985) that
the concept of practical intelligence is clearly highlighted, in which we can in-
sert the so-called street intelligence, the one that lets you handle it in your life.
Up to now, only the linguistic-literary and logical-mathematical intelligences
have been emphasized at school, creating a sort of contrast between book smart
and street smart. 
Starting from the idea, according to which every student (not just someone)
owns talents, diversified on the basis of various types of intelligence, a gift that
must be recognized and cultivated since childhood in order to become excel-
lence, it will be necessary to include in the new school also the so-called street
talent or street intelligence.
Especially in today’s 21st century society, with the Generation Y’s Millennials, it
is important to enhance the talents of all students. According to Margiotta (1997)
and me, this will be possible by identifying their cognitive profile to work on, us-
ing the most recent results of neuroscientific research. With the consequent
benefit of the exchange between school culture on the one hand, and popular
culture on the other.
Se con le intelligenze multiple Gardner (1983) teorizza il concetto secondo cui
esistono molti tipi di intelligenze e non un’unica intelligenza, è con Sternberg
(1985) che si pone in netta evidenza il concetto di intelligenza pratica, in cui pos-
siamo inserire la cosiddetta intelligenza di strada, quella che consente di
cavarsela nella vita. Finora nella scuola sono state valorizzate soprattutto l’intel-
ligenza linguistico-letteraria e logico-matematica, creando una sorta di contrap-
posizione tra l’intelligenza scolastica e quella di strada. 
Partendo dall’idea di talento che ogni studente (e non solo qualcuno) possiede,
diversificato in base ai vari tipi di intelligenza, dono che deve essere riconosciu-
to e coltivato fin da piccoli perché possa esprimersi fino all’eccellenza, sarà nec-
essario includere nella nuova scuola anche il talento o intelligenza di strada.
Soprattutto nell’attuale società del XXI secolo, con la Generazione Y dei Millen-
nials, è importante valorizzare i talenti di tutti gli studenti. Secondo Margiotta
(1997) e me, ciò sarà possibile con l’identificazione del loro profilo cognitivo su
cui lavorare, avvalendosi dei risultati più recenti della ricerca neuroscientifica.
Con il conseguente beneficio derivante anche dallo scambio tra cultura scolas-
tica da una parte e cultura popolare dall’altra. 
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Introduzione
Prima della teoria delle Intelligenze Multiple di Gardner (1983, 1999) – secondo
cui gli esseri umani posseggono una serie di intelligenze autonome, che si sono
evolute a seguito dell’adattamento necessario per la sopravvivenza del migliore,
ossia del più adatto – l’idea prevalente era che ciascun individuo avesse un’intel-
ligenza generale che guidava il comportamento e la cognizione umana. 
Nella vasta gamma di condizioni di vita disponibili in setting diversi in tutto il
mondo, particolari intelligenze crescono ed evolvono molto più di altre, poiché
vengono usate più spesso per adattarsi in modo più attivo. Nel campo della psi-
cologia, queste intelligenze possono essere collegate alle abilità o capacità; se gli
insegnanti e gli educatori le chiamano stili d’apprendimento, gli psicopedagogi-
sti le identificano come doni o talenti (St. Clair Hull 2001).
Secondo Gardner, i test del QI accertano principalmente l’intelligenza logica,
matematica e linguistica, attraverso test carta-e-matita, per mostrare quanto uno
studente possa riuscire in un setting scolastico occidentale, quando in realtà l’in-
telligenza possiede una natura olistica, comprendendo, tra le altre, una caratte-
rizzazione musicale, corporea, spaziale, intrapersonale, interpersonale, naturali-
stica, costruendo una struttura più accurata per definire l’intelligenza umana
(Gardner 1983, p. 27). 
L’approccio di Sternberg (1985) all’ambito di studi sull’intelligenza appare si-
mile a quello di Gardner, ed è noto come teoria triarchica dell’intelligenza o teo-
ria dell’intelligenza di successo. Sternberg definisce il comportamento intelli-
gente come quello che implica adattarsi al proprio ambiente, saperlo cambiare o
selezionare un ambiente migliore.
Incoraggiare gli studenti a manifestare le intelligenze interpersonale, fisico-
cinestetica, spaziale, naturalistica, intrapersonale, musicale e anche quella della
“scaltrezza di strada” – la risorsa intellettiva di astuzia necessaria per sopravvive-
re in un ambiente urbano – può connettere in modo rilevante gli studenti con i
contenuti scolastici, favorendo così la loro esperienza educativa.
In linea con il pensiero di Aristotele, secondo il quale l’intelligenza sarebbe
composta da tre aspetti: teorico, pratico e produttivo, nella visione di Sternberg
l’intelligenza ruota attorno allo scambio tra gli aspetti analitici, pratici e creativi
della mente. 
Lo studioso sostiene che ciò che fa la differenza nel determinare se una per-
sona sia brillante (smart) dipenda dal modo in cui utilizza e trova un equilibrio
tra le sue attitudini mentali e che le persone “di successo” e “di talento” impara-
no a combinare e ad utilizzare aspetti propri di tutte e tre le componenti dell’in-
telligenza da lui individuate, attraverso il raggiungimento di un equilibrio funzio-
nale tra di esse.
Il talento si riferisce a qualunque potenziale naturale che può o meno essere
attualizzato (ossia concretizzato) in expertise. 
É convincimento di Ericsson e Charness (1994) che la pratica intenzionale
costituisca la causa più significativa della comparsa del talento. Proprio come
portare un animale alla fonte non assicura che quest’ultimo si abbeveri, offrire
condizioni ambientali di sostegno non garantisce che si generi automaticamen-
te eccellenza. Anche i sostenitori di una base genetica per il talento concorda-
no sul fatto che il raggiungimento dell’expertise richieda periodi di formazio-
ne lunghi.
Ogni persona di talento segue un percorso unico verso l’eccellenza. Il talen-
to, da questo punto di vista, è solo il potenziale per l’eccellenza, che può essere
tanto alimentato, quanto andare sprecato. 
In altre parole, fattori ambientali e biologici estremamente variabili interagi-
scono in modi complessi per offrire condizioni facilitanti, ma anche vincolanti
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per lo sviluppo, una situazione che offre una plasticità relativa piuttosto che as-
soluta (Ford, Lerner 1992).
Elevati livelli di pratica sono necessari per raggiungere gli adattamenti fisiolo-
gici identificati nei performer esperti, e gli effetti della pratica appaiono impor-
tanti quando una pratica intensa si sovrappone allo sviluppo fisico durante l’in-
fanzia e l’adolescenza. Ne deriva l’importanza dell’inizio precoce della pratica,
che favorisce l’acquisizione di abilità mnemoniche, espandendo la capacità del-
la memoria di lavoro (Ericsson, Lehmann 1996).
Se si scopre che un individuo possiede le abilità necessarie per sviluppare pa-
dronanza, ma non viene esposto a un dominio di potenziale talento, la gamma
degli esiti di sviluppo potenziale di quella persona sarà inutilmente limitata.
La falsa convinzione di non possedere talento può influenzare negativamen-
te una persona, scoraggiandone gli sforzi, spesso nella erronea convinzione che
pochi individui meritevoli abbiano un talento innato che richiede speciale pro-
mozione, mentre le abilità ordinarie di altri bambini non hanno bisogno di par-
ticolare attenzione.
É altrettanto sbagliato ritenere che ogni bambino diligente possa eccellere in
qualsiasi cosa, soprattutto in assenza di un insegnamento esperto, di opportuni-
tà speciali, di una massiccia dose di incoraggiamento e di un’insolita motivazio-
ne.
La ricerca su come promuovere le strutture di opportunità, insieme alle infor-
mazioni sulla composizione genetica dell’individuo, può facilitare il grado di at-
tualizzazione del potenziale (ad esempio con una prima introduzione ai domini
di talento nei setting scolastici).
Tabella 1. Raccomandazioni di Kornhaber, Krechevsky & Gardner (1991) 
per la promozione dell’eccellenza
L’ideologia di una scuola che mira alla formazione del talento si basa sulla
convinzione che tutti hanno un ruolo importante da giocare nel miglioramento
della società, ruolo che potrà manifestarsi se offriamo a tutti gli studenti oppor-
tunità, risorse e incoraggiamento per il loro specifico talento. 
Durante il tempo scolastico, gli studenti generalmente fanno esperienza di
una gamma ristretta di talenti intellettuali, quindi o non si rendono conto di pos-
sedere altri potenziali talenti, o non sanno bene come attivarli.
Van-Tassel-Baska (1998) considera le abilità degli insegnanti di riconoscere e
alimentare gli specifici talenti dei giovani studenti all’interno di programmi qua-
litativamente differenziati, come fondamentali per lo sviluppo del potenziale in-
dividuale.
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L’attuale ondata di riforme scolastiche, con la sua enfasi sul discente, offre fi-
nalmente l’opportunità di creare ambienti che possano favorire l’eccellenza.
L’eccellenza, tuttavia, non è un unico punto di arrivo. È bene pensare ad essa
come a una serie di passi contrassegnati da performance di comprensione. Que-
sti passaggi saranno effettuati da coloro che avranno l’opportunità di assumersi
dei rischi, sostenuti attraverso i fallimenti e i successi, nei loro sforzi per raggiun-
gere standard elevati. 
Soprattutto dopo i primi anni delle elementari, i giovani sono invitati a coglie-
re il funzionamento delle materie scolastiche in primo luogo attraverso l’intelli-
genza linguistica e logico-matematica. Quei pochi che riescono a farlo possono
diventare studenti “A”. 
Per gli studenti dotati di punti di forza intellettuale al di fuori delle due intel-
ligenze tradizionali, però, la scuola offre pochi “ganci” per garantire questo stes-
so risultato “su carta”.
Un insegnante che riconosca altre intelligenze come modi legittimi di cono-
scenza ha buone probabilità di favorire tra i suoi studenti l’impegno sostenuto;
potrà infatti utilizzare i punti di forza di uno studente come “trampolino di lan-
cio” in varie aree del curricolo (Kornhaber, Krechevsky, Gardner 1991). 
Ai fini di questo articolo mi limiterò ad analizzare i talenti logico-matematico
e linguistico-letterario, per quanto riguarda la book smart o “intelligenza scola-
stica”, dedicando poi ampio spazio all’analisi della erroneamente contrapposta
street smart o “intelligenza di strada”.
1. La book smart: il talento logico-matematico e il talento linguistico-letterario
La storia della matematica è ricca di esempi di giovani che non avevano alcun back-
ground culturale in matematica, eppure hanno imparato la matematica classica e
sono andati avanti fino a diventare matematici creativi di grande eccellenza.
A livello cerebrale, gli studenti matematicamente dotati utilizzano regioni
corticali non tipicamente utilizzate dai loro coetanei di normale capacità d’ap-
prendimento. 
Una caratteristica è il maggiore sviluppo dell’emisfero cerebrale destro, con
un’abilità specializzata di elaborazione visuo-spaziale e un bilateralismo che
coinvolge una migliore connettività e lo scambio integrativo di informazioni tra i
due emisferi (Singh, O’Boyle 2004). 
Gli studenti dotati di talento matematico sono in grado di saltare passaggi nel
processo di pensiero logico quando risolvono problemi matematici e possono
utilizzare in modo flessibile le strategie di problem solving. Hanno, insomma,
una mente matematica (Krutetskii 1968/1976).
Studi su giocatori di scacchi hanno dimostrato che i campioni si orientano ra-
pidamente verso le potenziali posizioni degli scacchi, generando spesso una
mossa entro pochi secondi. Naturalmente, i maestri di scacchi coinvolti nel gio-
co pensano anche ad una serie di altre alternative, ma la mossa concepita per pri-
ma spesso sopravvive alle ulteriori ricerche come la migliore candidata (Chase,
Simon 1973).
Allo stesso modo, la ricerca nel campo della Fisica dimostra che gli esperti,
quando viene loro chiesto di classificare i problemi di Fisica in categorie, sono in
grado di farlo rapidamente, in base ad ampie unità funzionali che riflettono l’ap-
prezzamento dei concetti della Fisica che impattano sul problema, ad esempio,
le forze e l’energia (Larkin et al., 1980). Al contrario, gli studenti inesperti tendo-
no a sezionare i problemi in piccole parti, meno funzionali, e sono inclini a cate-
gorizzare i problemi in modo meno efficace, nei termini degli oggetti specificati
nel problema, ad esempio pulegge, ruote o piani inclinati.
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Un tratto caratteristico della prestazione esperta in ambito scientifico è una
memoria straordinaria per situazioni tipiche, accompagnata dal normale recupe-
ro per le situazioni atipiche. 
Gli esperti possono avere una strategia per l’utilizzo della capacità di memo-
ria a lungo termine, al fine di conservare informazioni specifiche per il compito,
necessarie per risolvere problemi complessi e sostenere la memoria di lavoro.
Negli studi sugli scacchi succitati, i maestri erano in grado di ricostruire, nel
loro primo tentativo, con più del 90% di precisione, le configurazioni dei pezzi
su una scacchiera che avevano potuto osservare per soli cinque secondi. Al con-
trario, i giocatori più deboli mostravano solo un tasso di successo del 40% al pri-
mo tentativo (Chase, Simon 1973).
Un altro attributo della performance scientifica esperta è il ragionamento in
avanti. 
In una serie di studi con studenti di Fisica, esperti e alle prime armi, Larkin
(1982) ha dimostrato che durante tutto il processo di soluzione, gli esperti tendo-
no a lavorare “in avanti”, dal dato noto al dato sconosciuto. I principi vengono ri-
chiamati quando possono essere utilizzati per trovare una nuova quantità. 
Così, gli esperti in genere iniziano con equazioni che coinvolgono quantità per
lo più note, mentre i novizi di solito lavorano “a ritroso”, dall’obiettivo sconosciu-
to ai dati, con una strategia generale mezzi-fini applicata ad equazioni di base.
L’expertise dipende in particolare da una vasta base di conoscenza di schemi
dominio-specifici, a cui si accede attraverso un processo di tipo riconoscimento
(Rabinowitz, Glaser 1985). 
Come è emerso dagli studi di Sriraman (2004), gli studenti dotati di talento
matematico pensano alla matematica in modo simile a come fanno gli esperti o i
matematici professionisti.
Un inizio precoce, in particolare, appare fondamentale. In quasi tutti i casi, i
soggetti danno contributi importanti, pionieristici nel campo della matematica,
prima dei 30 anni di età. Ad esempio Gauss derivò importanti principi sui nume-
ri primi all’età di 15 anni e il genio di Poincaré per la matematica fu di pubblico
dominio ancor prima che provasse il test d’ammissione per l’Istituto Politecnico. 
Possiamo concludere che un talento marcato negli anni dell’infanzia sia abba-
stanza comune tra i matematici, così come lo è tra i musicisti. Tuttavia la matema-
tica si dimostra piuttosto diversa dalla musica, rispetto al ruolo che l’auto-forma-
zione può svolgere. 
Se da un lato è inusuale per la musica – solo Haydn rientra in questa catego-
ria – l’auto-formazione è invece quasi un luogo comune in matematica. 
Galois e Ramanujan, ad esempio, erano quasi interamente auto-formati e, in
misura minore, la maggior parte dei matematici furono maestri di se stessi per
una parte significativa della loro carriera. 
É possibile che l’auto-formazione si trovi solo nelle aree contrassegnate da un
minor numero di vincoli convenzionali (le frontiere della matematica, la scrittu-
ra creativa, la musica jazz, ecc.) diversamente da ciò che può essere appreso so-
lo con un rigoroso training formale (la performance nella musica classica, la pa-
dronanza del diritto, la medicina, ecc.).
Per quanto concerne il talento linguistico-letterario, le neuroscienze cogniti-
ve dello sviluppo sono oggi pronte a documentare l’anatomia funzionale della
padronanza della lettura, nel contesto di studi sullo sviluppo della lettura e sulla
dislessia (Turkeltaub et al., 2002).
Gli scrittori di talento sono persone con idee insolite? Persone che vedono
ciò che gli altri non vedono?
Lo scrittore ci può dire cose a cui non abbiamo mai pensato – o ciò che ab-
biamo sempre saputo – e offrire intuizioni che possono sembrare al contempo
esotiche e familiari.
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Il talento sta nella padronanza della tecnica e nelle scelte stilistiche individua-
li fatte per creare uno scritto personale.
Gli scrittori di talento possono adattare forme esistenti per crearne di nuove,
trovare modi nuovi ed efficaci per raggiungere gli scopi di comunicazione asse-
gnati o scelti.
La letteratura riporta costantemente che gli scrittori eminenti dimostrano alti li-
velli di interesse e desiderio per la scrittura fin dalla più tenera età. Ad esempio,
Van Tassel-Baska (1998), in uno studio sulle vite di Charlotte Bronte e Virginia Wo-
olf, riferisce che entrambe amavano scrivere già a 4 anni di età. «Nessuna influen-
za esterna era forte tanto, quanto il loro bisogno interiore di scrivere» (p. 53). 
Molti scrittori dotati soddisfano questo bisogno tenendo diari, spesso su ba-
se giornaliera (Patterson 2003). 
Edmunds & Noel (2003), in uno studio di caso su un giovane scrittore dotato
di talento, riferiscono che aveva iniziato a scrivere a 5 anni di età e che scriveva
fino a tre ore ogni giorno. Scriveva solo quando ne sentiva realmente bisogno,
producendo lavori sofisticati, indicativi di un’eccezionale precocità di scrittura.
Sembrerebbe dunque che gli scrittori illustri siano emotivamente protesi ver-
so la necessità di scrivere fin da piccoli. 
Jane Piirto (2004) ritiene che alti livelli di intensità emotiva siano attributi fon-
damentali della personalità degli scrittori dotati di talento creativo, che consen-
tono loro di scrivere in modo efficace a fini catartici ed espressivi.
Alcuni scrittori dotati dimostrano sensibilità immaginativa e la capacità di col-
legare la loro immaginazione e i loro sogni con un uso innovativo e spesso uni-
co di metafore e analogie (Piechowski 2006). Le metafore create sembrano con-
sentire ai giovani scrittori di ottenere una maggiore comprensione di sé e di co-
municare ciò che hanno compreso agli altri (Fraser 2003).
I bambini dotati di un talento creativo per la scrittura sono in grado di rispon-
dere in modi fantasiosi e intellettuali al testo scritto, e sono spesso lettori preco-
ci (Piirto 2004). La capacità di leggere a partire dai 3 anni di età, in particolare, è
stata collegata alla precocità nella scrittura a partire dai 5 anni di età circa (Ed-
munds, Noel 2003).
Questa precoce passione per la lettura solitamente continua anche in adole-
scenza.
Gli scrittori adulti comunemente ricordano che i loro genitori leggevano per
loro regolarmente durante l’infanzia (Moltzen 2005). Questa pratica ha probabil-
mente contribuito allo sviluppo di un interesse per il linguaggio in generale e per
il possibile utilizzo delle parole per esprimere idee e sentimenti. 
Piirto (2004) riferisce inoltre che i giovani scrittori di talento tendono a mo-
strare un vivo apprezzamento per la musicalità delle parole, il ritmo e l’intonazio-
ne insiti nel linguaggio parlato, mostrando grande dimestichezza nell’uso di pa-
radossi, metafore, similitudini, allitterazioni, personificazioni e assonanze.
L’impatto positivo degli insegnanti nel favorire il talento nella scrittura – so-
prattutto nei primi anni di scuola – è un tema comune nelle biografie di molti
scrittori eminenti.
Gli scrittori adolescenti sono più stimolati a scrivere quando il curricolo per-
mette loro di esprimere convinzioni emergenti su se stessi e sul loro mondo, e
quando gli insegnanti li sostengono nel processo di attribuzione di senso alle lo-
ro esperienze (Potter, McCormick, Busching 2001).
Particolare importanza riveste la garanzia di un equilibrio tra opportunità di
scrittura dirette dall’insegnante e selezionate dallo studente, per scongiurare un ca-
lo di motivazione e la conseguente compromissione dell’efficacia della scrittura. 
Se Coleman (1997) afferma che “lo sviluppo dominio-specifico [in un’area co-
me quella della scrittura] sia più sensibile a fattori ambientali e personali, poiché
si verifica solo in particolari ambienti in cui viene incoraggiato” (p. 120), Leggo
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(2007) ritiene che un ambiente di classe che offra sostegno intellettuale ed emo-
tivo, potrebbe consentire ai giovani scrittori di costruire la propria identità e di
conoscere il proprio mondo “attraverso le parole” (p. 10).
La musica ha un’influenza precoce significativa sulla scrittura e alcuni scritto-
ri di talento associano per analogia l’impatto emotivo della musica a quello della
scrittura.
Diversi studenti sviluppano interessanti parallelismi tra scrittura e musica. Le
emozioni e le problematiche espresse nei testi musicali e negli spartiti sono
spesso considerate come il riflesso di una cultura giovanile popolare.
2. La street smart: il talento negato
Se le categorie di talenti fin qui analizzate emergono chiaramente nel modello
classico dell’intelligenza scolastica, è più specificamente nel modello triarchico
delle intelligenze, proposto da Sternberg (1985), che possiamo identificare la ra-
dice dello sviluppo dell’intelligenza di strada.
In uno studio in cui Sternberg e Detterman (1986) avevano chiesto a gruppi di
esperti di definire l’intelligenza, dalle definizioni offerte sono emerse due tema-
tiche comuni: la capacità di adattarsi all’ambiente e la capacità di apprendere o
di trarre vantaggio dall’esperienza.
Trovarsi in strada o “in trincea” o qualunque altra metafora che indichi i bas-
sifondi o il ghetto, richiede di apprendere a fidarsi dei propri giudizi sulle perso-
ne e sulle cose realmente importanti. 
Questa abilità è di grande valore ovunque, indipendentemente da quanto si
sia distanti dalla “strada”.
La scaltrezza di strada deriva dall’esperienza. Significa aver appreso come
trarre il meglio da ciò che ci è successo, di buono o di cattivo, considerarlo e mi-
gliorarsi. 
La principale distinzione tra scaltrezza di strada (street smart) e intelligenza
scolastica (book smart) riguarda chi si trova al centro della conoscenza. In strada
siamo noi stessi. Sui libri si assorbe il modo in cui qualcun altro considera il mon-
do. 
Essere realmente bravi in matematica, o sapere tante cose sulla Seconda
Guerra Mondiale, o essere capaci di denominare tutte le ossa del corpo umano
sono tutti esempi di book smart.
Essere street smart vuol dire cavarsela in quelle cose che le persone “norma-
li” fanno ogni giorno e spesso significa essersi trovati in situazioni di rischio ed
essere sopravvissuti.
Le persone street smart non sono considerate intellettuali, perché gli argo-
menti che conoscono non sono tradizionalmente insegnati a scuola. 
L’intelligenza “da libro” descrive il fatto che una persona sia generalmente in-
telligente, spesso di ceto medio-alto e con buoni risultati scolastici. Tuttavia,
l’idea soggiacente è che quella persona affronta le situazioni (specialmente
quelle difficili) da una prospettiva intellettuale, basando le proprie decisioni su
conoscenze ottenute principalmente attraverso i libri o esperienze formali
strutturate.
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Tabella 2. Differenze tra intelligenza analitica (book smart) e intelligenza di strada (street smart)
Questa idea si pone in netto contrasto con l’idea di intelligenza di strada, che
descrive quelle persone dotate di buon senso, che sanno “come gira il mondo”.
L’idea sottostante è che una persona di questo tipo affronta le questioni da una
prospettiva molto più concreta.
Sternberg iniziò ad interessarsi alla tematica dell’intelligenza quando alle ele-
mentari soffriva di ansia da test e otteneva punteggi bassi ai test d’intelligenza.
Egli ritiene che l’intelligenza abbia meno a che fare con il successo in classe e più
a che fare con il successo nel mondo reale (1997).
Il modello triarchico dell’intelligenza in buona parte affronta la controversia
in merito alla cosiddetta intelligenza di strada o street smart. Lo studioso sembra
d’accordo sul fatto che un aspetto importante dell’essere intelligenti stia nel pos-
sesso di un buon livello di buon senso o di intelligenza pratica. 
Nel suo saggio del 2001, intitolato “Intellettualismo nascosto”, Graff insiste sul
fatto che le scuole e le università perdano l’opportunità di tradurre la street smart
in lavoro accademico. 
Le scuole tendono a credere che solo certi argomenti siano appropriati ad un
ambiente scolastico.
Essere book o street smart ha molto a che fare con lo stile d’apprendimento
preferito, e con il modo in cui si percepisce il mondo. 
Tabella 3. Tipologie di intelligenza secondo la Teoria Triarchica dell’Intelligenza 
(Sternberg 1985)
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Alcune persone sono analiticamente intelligenti o book smart; questo tipo di
intelligenza viene utilizzato per recuperare, analizzare, valutare le informazioni.
In altre parole, la tipologia tradizionale di apprendimento scolastico. Un indivi-
duo che eccelle in questo tipo di intelligenza solitamente ottiene ottimi risultati
nei setting scolastici.
L’intelligenza creativa (quella esemplificata da alcune delle intelligenze iden-
tificate da Gardner come l’Intelligenza musicale) è la capacità di recuperare le
conoscenze esistenti per formulare idee nuove. Gli individui in possesso di que-
sto tipo di intelligenza sono intuitivi e immaginativi. L’intelligenza pratica, che
può anche essere descritta come intelligenza di strada, fa riferimento alla propria
capacità di comprendere, risolvere e navigare attraverso i problemi creati dalle
situazioni della vita reale, e di modellare e adattarsi al proprio ambiente.
In ogni studente street smart esiste un intellettuale latente, un’identità che gli
educatori sono chiamati a tirare fuori, per aiutare il giovane ad articolarla. 
La capacità di argomentazione rappresenta la forma in cui l’intellettualismo di
strada deve imparare ad esprimersi per divenire efficace nella sfera pubblica. Tut-
tavia le scuole sembrano considerarla come tendenza alla polemica, ossia come
una forma di passaggio all’atto e di creazione di problemi.
Ne deriva che gli studenti stessi possono non riconoscere il potenziale acca-
demico dei loro talenti argomentativi.
Un tipico ragazzo nell’anti-intellettuale XXI secolo potrebbe contrastare la
sua mancanza di interesse per la letteratura o la storia appassionandosi allo
sport. Ciò non significa che sta sfuggendo alla sua parte intellettuale. I germi del-
l’intellettualismo vengono già seminati ad esempio negli interminabili discorsi su
quali ragazzi siano i più “duri” in campo.
È nel discutere di “durezza” e di temi simili con gli amici che i giovani inizia-
no ad acquisire i rudimenti su come proporre un’argomentazione, soppesare di-
versi tipi di evidenze, passare dai particolari alle generalizzazioni, andando ad at-
tingere anche ad altre aree della cultura, come il significato della mascolinità e i
suoi simboli.
Lo sport, all’occasione, costringe anche a confrontarsi con questioni reali, co-
me l’ingiustizia razziale e l’antidoping.
Tra l’altro, il mondo intellettuale della scuola tende a riprodurre le caratteri-
stiche del mondo competitivo dello sport, con interpretazioni, valutazioni e teo-
rie rivali, in cui i “fans” di diversi scrittori/sistemi intellettuali/metodologie entra-
no in competizione tra loro.
Nella misura in cui la cultura intellettuale accademica risulti ancora definita dal
suo presunto contrasto con la cultura popolare, le scuole si lasciano sfuggire l’op-
portunità di colmare il divario tra la cultura argomentativa degli intellettuali adulti
e quella che gli studenti abbracciano nel crescere discutendo non solo di sport,
ma anche di autorità genitoriale, moda, teen idols, forma fisica e talent show.
In “The Power of Their Ideas”, Meier (1995) offre un resoconto sulla reale pos-
sibilità di rimpiazzare le lotte a pugni e urla sguaiate con il più edificante scontro
di idee, descrivendo il successo delle scuole organizzate intorno ad una cultura
dell’argomentazione, l’unica in grado di restituire agli studenti una forma di po-
tere personale.
L’intelligenza da libro e l’intelligenza di strada non si escludono a vicenda. 
Essere street smart diventa un distintivo d’onore, indicando quelle abilità di
vita senza le quali non si può sopravvivere in questo duro mondo. Ma vi è anche
una visione negativa dell’intelligenza di strada, che la associa ad un intento o in-
clinazione criminale. Questi soggetti, dalla natura manipolativa, tendono a non
rispettare la legge, quando ciò risulti conveniente. 
In senso peggiorativo, l’intelligenza da libro indica un apprendimento astrat-
to, che fa affidamento su conoscenze strutturate e disdegna i fatti della vita rea-
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le, ed è attribuita a individui ingenui e facilmente manipolabili, mentre l’intelli-
genza di strada è considerata incolta e ignorante, dura e priva di sentimento.
Un soggetto book smart impara per il futuro, per renderlo il migliore possibi-
le. Un soggetto street smart vive nel qui e ora, applicando ciò che già sa per su-
perare il momento. 
Tabella 4. Caratteristiche fondamentali dello street smart
Lo street smart è a volte riconosciuto per essere un “artista dell’illegalità”, che
conosce e comprende i codici di condotta di determinati gruppi antisociali e sa
come avere successo in aree nelle quali non bisogna possedere un’educazione
formale per farsi strada nella vita. Un individuo street smart solitamente è cre-
sciuto in un ambiente scaltro, se non palesemente malfamato (pensiamo a per-
sonaggi della cultura popolare come Billie Holiday, Edith Piaf, Charles Bukowski,
Eminem, Jay-Z).
Gli individui street smart“evoluti” saranno più propensi, di fronte ad un even-
tuale pericolo, a fermarsi un attimo per osservare meglio il quadro complessivo
della situazione, per decidere come muoversi di conseguenza.
Dal suo studio, Hatt (2007) ha concluso che quando i giovani sono inquadra-
ti come fallimenti scolastici sono come costretti ad adottare la parte degli street
smart negativi, contrapposti ai book smart, per trovare un modo per ottenere co-
munque le cose che desiderano dalla vita. Se l’intelligenza di strada non riceve
alcuna forma di positivo riconoscimento o di applicazione pratica, gli studenti
vengono deprivati di opportunità d’apprendimento e si sentono sottovalutati, il
che aumenta ulteriormente la probabilità che decidano di abbandonare la scuo-
la (Nieto, Bode 2011). 
Per riconoscere l’intelligenza di tipo street smart, occorre prima di tutto con-
validarla come un tipo d’intelligenza e stile d’apprendimento. 
Inoltre, non va sottovalutato che gli studenti street smart possono anche ave-
re talenti in altre aree, ad esempio quella musicale o cinestetica.
Per anni politiche e programmi educativi hanno tentato di alleviare le caren-
ze dei giovani a rischio, per aiutarli a evitare il fallimento scolastico, l’uso di dro-
ghe, la delinquenza e la violenza, ma questo approccio orientato al rischio non
solo non è riuscito a migliorare le prospettive di successo degli studenti, ma li ha
danneggiati, etichettandoli come “a rischio”, «spesso prima che abbiano dimo-
strato un effettivo fallimento» (Brown, D’Emidio-Caston, Benard 2001, p. 5).
Conclusione
Molti ricercatori del ramo cognitivo stanno dimostrando che l’intelligenza, in ef-
fetti, non è altro che un sistema dinamico aperto, modificabile a qualunque età
e a qualsiasi livello di abilità (si pensi al lavoro di Feuerstein sulla modificabilità
cognitiva strutturale).
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La ricerca sullo sviluppo cognitivo in adolescenza suggerisce una serie di mo-
di diversi in cui le scuole potrebbero cambiare, per adattare meglio l’istruzione
scolastica alle capabilities in sviluppo degli studenti adolescenti, sfidando ad
esempio le loro abilità di pensiero critico, in modo che la loro performance cor-
risponda alla costellazione delle loro competenze.
Gli educatori dovrebbero sensibilizzare precocemente e più intensamente i
giovani verso i potenziali campi di applicazione del proprio talento, dato che
spesso proprio attraverso tali attività esplorative i bambini scoprono la loro attra-
zione per un particolare dominio.
Gli studenti che riconoscono i loro punti di forza o potenziali hanno una
maggiore tendenza ad approcciarsi all’apprendimento in modo più positivo e
produttivo (Griggs et al., 2009). Gli studenti possono anche risultare scolastica-
mente scarsi, perché le loro varie intelligenze non sono identificate né messe al-
l’opera. Come afferma Kezar (2001), ognuno è brillante a modo suo.
In qualità di educatori, la nostra filosofia deve fondarsi sull’analisi critica di
come le nostre pratiche soddisfino i bisogni degli studenti, considerato che so-
no proprio le prospettive, le intelligenze e le identità di ciascuno di loro ad of-
frirci i mezzi per aiutarci a potenziare le loro possibilità di successo e a rompere
le barriere dominanti e le prospettive legate ai deficit, che bloccano la loro
espressione personale.
Gli studenti considerati a rischio di fallimento scolastico spesso eccellono in
attività sociali e pratiche, come situazioni legate alla leadership o al problem sol-
ving. Questo è di grande importanza nel contesto educativo, dove più spesso ci
troviamo a valutare gli studenti nella loro capacità di progredire a livello scolasti-
co e in classe, invece di valutare la loro abilità di svilupparsi socialmente, creati-
vamente o costruttivamente in setting della vita reale, dopo tutto «essere brillan-
ti (smart) nella vita reale implica tutta una varietà di abilità diverse» (Lucas, Clax-
ton 2010, p. 13).
Le varie intelligenze possedute dagli studenti sono spesso ignorate, poiché
non sono caratteristiche della tradizionale intelligenza book smart, secondo le
definizioni tradizionali e/o i metodi di valutazione e assessment (Conchas, Vigil
2012). Molte delle abilità possedute dagli studenti sono infatti coltivate al di fuo-
ri dell’aula scolastica, e questo basta a non renderle degne di considerazione per
i contesti scolastici (Brayboy 2005).
Queste forme differenti di conoscenza non devono necessariamente entrare
in conflitto, piuttosto possono completarsi a vicenda in modo produttivo.
In uno studio di Sternberg (2006) sul riconoscimento dei punti di forza trascu-
rati negli studenti, l’autore ha indagato le tipologie di conoscenze e le abilità cul-
turalmente rilevanti, che possono essere utilizzate per aumentare il successo de-
gli studenti. L’autore sosteneva che i bambini provenienti da culture non-tradi-
zionali o non-convenzionali spesso portano a scuola tipi di conoscenze e abilità
che sono rilevanti per la loro vita, ma i loro insegnanti non riescono a riconosce-
re questa competenza fortemente adattiva. 
Unire insieme le conoscenze culturali con quelle accademiche permettereb-
be ai giovani di essere più connessi alle loro identità culturali e di ottenere suc-
cessi scolastici. 
Sono quattro le componenti essenziali da affrontare nell’insegnamento, per
poter ridefinire i variegati mondi dell’intelligenza: metodo, valutazione, conte-
nuto e una componente collaborativa che si concentri sulla costruzione delle re-
lazioni tra studenti, insegnanti, famiglie e scuole.
Abbiamo bisogno di ristrutturare la nostra esperienza educativa, pensando al-
l’insegnamento in una luce nuova, attraverso il riconoscimento e la comprensio-
ne del profilo cognitivo di ciascuno studente.
La scuola «produce e sviluppa talenti, ossia modelli esperti di organizzazione
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della conoscenza, e forma sistemi di padronanza» (Margiotta 1997, p. 2). Poiché
il talento è un costrutto evolutivo, il livello di conseguimento può cambiare col
progredire dell’apprendimento. 
Occorre dunque far sì che la scuola impari a fornire modelli che offrano ar-
ricchimento, aumentando il valore aggiunto di quello che già ciascun allievo fa
naturalmente. La nostra tesi è che fra conoscenza ed esperienza, così come fra
apprendimento e sviluppo, non c’è distinzione di natura, ma solo di forma e di
grado.
I talenti non identificati e non sviluppati nei nostri giovani possono essere il
più grande spreco di risorse potenzialmente preziose.
La Generazione Y dei Millennials è stata identificata come portatrice della
“promessa” della street smartness universale, prospettiva che ha generato so-
prattutto preoccupazioni per genitori e insegnanti. Secondo Sheahan (2005), no-
ve tratti caratteristici definiscono i Millennials come: intelligenti di strada o stre-
et smart; consapevoli; centrati sullo stile di vita; dipendenti, ma “in modo indi-
pendente”; informali; esperti di tecnologia; affamati di stimoli; scettici; impazien-
ti. «Hanno un forte senso dell’immediatezza, un desiderio di gratificazione istan-
tanea e una bassa soglia per la noia. Imparano attraverso le interazioni (…) e pre-
feriscono fare esperienza e sentire le cose, piuttosto che pensare e analizzare»
(Donnison 2004, p. 23).
A partire dalla nascita, iniziamo a costruire la nostra resilienza personale, con
l’acquisizione di varie abilità di vita o lifeskills, sempre che il bambino disponga
dell’opportunità di esplorare il mondo, di fare errori e di imparare come supera-
re le avversità.
Molte delle persone di maggior successo, più competenti e talentuose al
mondo, lo sono proprio a causa delle avversità vissute nella loro infanzia. Piutto-
sto che guardare ciò che c’è di sbagliato nelle loro vite, dobbiamo iniziare a
esplorare cosa invece funziona.
Gardner afferma che le nostre scuole e la nostra cultura focalizzano la loro at-
tenzione quasi esclusivamente sull’intelligenza linguistica e logico-matematica.
Di riflesso, tendiamo a stimare le persone estremamente articolate e logiche. 
Sfortunatamente, molti bambini che possiedono “doti alternative” non rice-
vono molti rinforzi a scuola, anzi spesso finiscono con l’essere etichettati come
affetti da disturbo dell’apprendimento, iperattivi o semplicemente “scarsi” a li-
vello scolastico, perché le loro specifiche modalità di pensiero e di apprendi-
mento non vengono mai sfruttate.
Finché agli street smart non verrà data la possibilità di articolare se stessi co-
me capaci di argomentazioni intellettuali, avranno un’influenza limitata nella sfe-
ra pubblica, e l’abisso tra i mondi degli studenti e quello degli insegnanti conti-
nuerà ad aumentare. 
Restringere tale abisso richiede di trovare punti di convergenza, momenti in
cui i discorsi degli studenti possano essere tradotti in discorsi accademici e vice-
versa, producendo una sorta di “bilinguismo”, da entrambe le parti dello spar-
tiacque tra studente e insegnante.
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